




































































































































































































































the  statistics  for  those  who  began  teacher  training  show  the 
percentage  teaching  in  the  maintained  sector  five  years  after 
qualification  is  even  lower  at  52%  for  undergraduate  routes  and 
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(Cognitive  reappraisal  increases  supportive 
teacher  responses  to  children’s  negative 
emotions) 
Roeser  et  al  (2013)  (Mindfulness 









Benn et al  (2012)  (Mindfulness reduces  stress, 















Tsouloupas  et  al  (2010)  (Expressive  suppression 
increases emotional exhaustion) 
Benn  et  al  (2012)  (Mindfulness reduces 
negative affect) 
 
Brackett  et  al  (2010)  (Emotional  regulation 
ability  (cognitive  reappraisal  and  expressive 




















half  the  studies  which  concluded  an  emotional  regulation  strategy  to  be  effective 
reported only a ‘small’ effect size by the parameters put forward by Hattie (2009) for 
Cohen’s d and Kline  (2005)  for standardised path coefficient.  It should also be noted 
that  comparison between  the  studies  identified was problematic as a wide  range of 








responses  to  negative  emotions  or  non‐supportive  teacher  responses  to  positive 
emotions 
 
Gold et al  (2010) Mindfulness has no effect on anxiety; mindfulness  reduces  stress 
and depression but effect sizes unavailable 
 










Within  the  eight  studies,  18  associations  between  mindfulness  and  aspects  of 
emotional  well‐being  were  tested.  Mindfulness  proved  to  be  very  effective  in 
improving  teacher  well‐being  within  this  review’s  eight  studies  with  14  out  of  18 
associations  showing  significant  positive  effects,  11  of  which  were  tested  within 
studies with medium to high WOE and nine with medium to high effect sizes. There are 
several potential  reasons why mindfulness proved  to be  so effective  in  this  context. 
Firstly, mindfulness emphasises purposeful attentiveness to current experiences with a 
non‐judgemental attitude (Hill & Updegraff, 2012). According to Lutz, Slagter, Dunne, 
and  Davidson  (2008)  an  increased  awareness  of  an  individual’s  emotions  and 




In  addition,  the  more  attentive  stance  towards  current  emotions  promoted  by 
mindfulness  can  help  limit  the  lability  of  such  emotions  (Linehan,  Bohus, &  Lynch, 
2007) hence helping teachers to better control the fluctuations of emotional state that 
may be  caused by a  challenging  classroom and ultimately preserve a  stable  state of 
well‐being.  Finally, Barrett, Gross,  Christensen,  and Benvenuto  (2001)  note  that  the 
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ability  to  identify  and  differentiate  between  emotions  as  they  are  experienced  can 
facilitate a greater sense of emotional control. Sutton (2004) suggests teachers believe 
that  such  control  is  one  of  the  key  contributors  towards  maintaining  an  idealised 
professional self‐image and nurturing positive relationships with children at school.    
Cognitive reappraisal 
Cognitive  reappraisal4 was also a  successful  strategy  in  improving aspects of  teacher 
well‐being. Five of the eight associations tested  indicated a significant positive effect, 
albeit with only  two  incorporating a medium  to high effect  size and no associations 
within a study with a high WOE. The variability in the success of cognitive reappraisal 
could  relate  to  timing, context or approach.  In  relation  to  timing, Shian‐Ling, Robins, 
Smoski, Dagenbach, and Leary (2013) state that cognitive reappraisal  is only effective 
as  an  antecedent  focused  strategy,  rather  than  a  response  focused  strategy.  In  the 
mostly cross‐sectional studies examining cognitive reappraisal within this review,  it  is 
not made  clear  how  the  participating  teachers  instigate  the  process  of  reappraisal 
(more  specifically  whether  the  strategy  was  implemented  in  anticipation  of  a 
potentially stressful event or in response to one).  












may be a useful  strategy as  the only option  is  to  focus on  controlling  the emotions 




as  beneficial.  Finally,  cognitive  reappraisal  is  too  often  viewed  as  a  monolithic 
construct (Cristea, Szentagotai Tatar, Nagy, & David, 2012). Therefore in this review, it 




Expressive suppression proved to be  ineffectual  in  improving aspects of teacher well‐
being with only two of the six associations tested indicating a positive effect, both with 
low effect  sizes  in a  study with a medium WOE.  In addition, expressive  suppression 
actually had a significant negative effect on teacher well‐being  in two studies (Chang, 
2013;  Tsouloupas  et  al.,  2010).  Expressive  suppression  is widely  viewed  as  a  useful 
short  term  emotional  regulation  strategy  which  may  prevent  further  escalation  or 
deterioration of emotions within a stressful experience but may also result in negative 
consequences  in  the  longer  term  such  as  negative  self‐image,  memory  loss  or 
depression  (Gross  &  John,  2003).  Moreover,  expressive  suppression  may  result  in 
additional  negative  consequences  within  the  interactive  practice  of  teaching. 
According  to  Butler  et  al.  (2003)  the  potential  of  expressive  suppression  to  distract 
from  the  current  situation  along with  the  reduction  in  expressions  of  emotion  can 
result  in  breakdown  of  social  interactions  and  potential  damage  to  working 
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relationships.  Firstly,  distraction  from  an  interaction  can  result  in  a  decrease  in 
responsiveness, which  can  lead  to  a  deterioration  of  rapport within  a  conversation 
(e.g.  if a head teacher communicates  instructions to a teacher only to be met with a 
blank  look).  Also,  the  inhibition  of  emotion within  an  interaction  could  inhibit  the 
emotional  bond  between  the  participants.  An  example  of  how  this  occurs  in  the 
teaching context could be  if a child approaches his/her  teacher with a piece of work 
he/she is particularly proud of but does not receive warm praise in reciprocation. The 
presence of emotion  is particularly  important within the  interactions of teachers and 
pupils, due to the need for young children to feel emotionally contained via supportive 
and secure attachments  (Bowlby, 1988). Whilst there may be  instances  in which  it  is 
beneficial  to utilise  the suppression of emotion such as when an  individual becomes 




Sample  sizes were  sometimes  small  (e.g.  eleven  participants  in  Gold  et  al.  (2010)) 
whilst  the participant  groups were  relatively homogenous  throughout  all  studies,  in 
terms  of  ethnicity,  gender  and  geographical  spread.  The  overwhelming majority  of 







The above factors were  judged to  limit generalisability.  In many of the studies  it was 
impossible  to draw any  conclusions as  to  the applicability of  the  results across  such 
cultural boundaries. 
Additionally,  participants  in  the  majority  of  studies  were  self‐selected,  i.e.  they 
answered some form of call to participate. This is a potential source of bias compared 
with  the  use  of  randomised  selection  techniques.  Participants  who  proactively 
volunteer to adopt emotional regulation strategies might be more motivated to report 
the  positive  effects  of  the  study  as  they  perceive  some  social  desirability  in  being 
associated  with  a  study  that  produced  positive  outcomes.  For  example  those 
participants who put themselves forward for an intervention study designed to reduce 




All  studies  relied  on  some  form  of  self‐reporting  techniques.  For  those  involving  a 
specific  intervention, this would be at  intervals and pre‐ and post‐ programme. Often 
data was collected via an online questionnaire with only Swartz and McElwain (2012) 
relying  on  some  form  of  group  observation  techniques  in  a  naturalistic  classroom 
setting.  Self‐reporting  techniques  are  inherently  subjective  and  can  be  open  to 
criticism  of  self‐enhancement  bias  or  a  reticence  to  self‐report  negative  results 
because  of  perceived  peer  pressure  (Donaldson  &  Grant‐Vallone,  2002).  Indeed 
deliberate self‐misrepresentation  is also a possibility but this was felt to be  less  likely 




of  answers  to  specific  questions  which  can  assist  in  the  application  of  coding 
techniques  (e.g.  Likert  scale modelling),  such a  rigid questioning  regime  can  impede 
the  collection  of  more  idiosyncratic  responses  that  enable  more  holistic  and 
phenomenological interpretations to be explored in the data.  
A further issue with several studies in this review was the cross‐sectional nature of the 
methodology.   Such  studies  consisted of analysis of data  collected  from participants 
already utilising emotional regulation strategies. These studies did not incorporate pre‐
post‐test  groups,  randomised  control  groups  and  did  not  examine  the  data 





in  the  future. Only Benn  et  al.  (2012)  and Roeser  et  al.  (2013)  utilised RCT’s which 
added to the WOE of these particular studies. An additional point to consider would be 











Most  studies  collected  both  qualitative  (subjective)  and  quantitative  (objective) 
responses.  These  responses  were  analysed  to  produce  some  measureable  and 
comparable results. Only Swartz and McElwain (2012) consisted of direct observation 
in a naturalistic setting with  the authors going  to great  lengths  to use  robust coding 
techniques.  This was perceived  to  add  to  the  robustness of  the data  although  such 
methods  are  always  open  to  challenge  in  terms  of  what  is  deemed  sufficiently 
important  to  record  in  observation.  Several  of  the  studies  used  some  form  of 
established measurement  tool  or  analytical  scale.  As  the  review  did  not  set  out  to 
assess  the efficacy of  such  tools,  these were  taken at  face value and an assumption 
was  therefore made  that  the use of  such  tools added  to  the  robustness of  the data 
analysis.  In  addition,  Brackett  et  al.  (2010)  used  an  expert  scoring  technique which 











































































































































































































In considering the methodology  for this research,  I adopted a pragmatic approach  in 
order  to  choose  a  method  that  was  most  likely  to  produce  a  rounded  and 
comprehensive  interpretation of the field under study.  I therefore chose to adopt an 






Critical  realism  creates  a  bridge  between  the positivist  (objective)  and  interpretivist 
(subjective) positions enabling me to adopt a more subtle approach that allows me to 
view the social world as  independent of our own knowledge of  it whilst, at the same 
time, accepting  the  inherent  reflexivity of such  research.  It allows me  to accept  that 






nor  entirely  their  creators  but  are  placed  in  an  iterative  and 
naturally  reflexive  feedback  relationship  to  them. Society exists 
independently of our conceptions of it, in its causal properties, its 
ability  to  exert  deterministic  force  on  individuals;  yet  it  is 







that  exist  between  individuals  allowing  him  to  suggest  that  from  a  critical  realist 
perspective social reality is ‘stratified’ (p.20), with each level dependent on each other 
for their existence, yet capable of exerting deterministic force on the other. 



























































































The  findings  obtained  from  qualitative  research  can  be  viewed,  especially  by 
researchers  from  a  quantitative  methodological  tradition,  as  lacking  in  rigour  and 
replicability.  Thus,  it  is  essential  that  those  adopting  a  qualitative  approach  can 





of  characteristics  of  high  quality  qualitative  research,  namely  sensitivity  to  context, 
commitment and rigour, transparency and coherence; and impact and importance.  
The adoption of a phenomenological approach has enabled me to remain sensitive to 
the  context  of  this  study  by  exploring,  in  some  depth,  the  personal  experiences  of 
individuals working  in similar settings and seeking to understand how their views can 
be  interpreted  in the context of the research question.  I have sought to delve deeply 
into  their  world  and,  by  rigorous  analysis  of  the  discourse  produced  from  these 
interactions,  sought  to  interpret  these views, always aware  that  I do  so  through my 
own personal lens. 
I  believe  that  I  have  adopted  a  rigorous  approach  to  this  research  project  with  a 
thorough engagement with the topic, initially at a theoretical level and subsequently in 
the  process  of  data  collection  and  interpretation. Whilst  the  sample  size  has  been 
relatively modest  I  have  set  out  to  explore  the  role  of  the  Early  Years  Practitioner 
through  an  empathetic  and  deep  immersion  in  their  world,  focussing  on  and 
developing unexpected viewpoints, which challenge both my own preconceptions and 
those of the wider academic and professional community. I have also reflected deeply 
on  how my  own worldview  and  presence  during  the  data  collection  process might 
influence  the  final  outcome,  recognising  the  implausibility  of  the  concept  of  true 
objectivity and accepting  that  the outcomes  from  this  research will be based on my 






In terms of  transparency and clarity, Yardley  (2000, p. 222) refers to  the “clarity and 




to  recreate  their  reality  through  their  words,  which  provide  powerful  illustrative 
examples of the challenges experienced by EYPs in their daily roles. The adoption of an 
openly  reflexive approach and an explicit acknowledgement of  the  illusive nature of 
objective truth have constantly challenged me to see the data through the lens of my 
own personal experiences. This provides a degree of  transparency and assurance  to 
the  reader  that  I  have  not  simply  accepted  the  accounts  at  face  value  but  have 
reflected on how my own personal assumptions and values might influence the nature 
of  the  final account as  it appears on  the page. This  level of  reflexivity, my choice of 





out  to  assess  the  impact  of  a  particular  psychological  intervention  as  a  support 
mechanism,  which  sought  to  empower  individuals  to  think,  and  therefore  act, 
differently  in  situations  which  had  previously  been  sources  of  stress  and  anxiety. 
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Whilst  this  research  is  grounded  in  theory,  it  has  produced  results  that  have  the 
potential  to  be  of  great  practical  benefit  to  practitioners  in  this  field.  The  generic 
nature of the intervention enables these findings to be extended beyond the world of 
the  EYP  to  other  work  settings  which  individuals  experience  as  stressful.  This  has 

































































Taggart  (2011); Harwood, Klopper, Osanyin, and Vanderlee  (2013). This  type of work 
involves  a  degree  of  ‘emotional  labour’  (Hochschild,  1983)  that  can  place  severe 
psychological strain on the individual carrying out such work (Boyer, Reimer, & Irvine, 
2013; Elfer, 2012). According  to Osgood  (2010),  the emotional  labour  committed by 
Early  Years  Practitioners  (EYPs)  should  be  at  the  centre  of  a  reconceptualization  of 
professionalism  within  early  years  work.  More  specifically,  (Osgood,  2010,  p.  130) 
states  that  ‘rather  than  viewing  emotional  labour…as  a  means  of  exploitation, 
emotions should be reclaimed as vital and credible in ECEC (Early Childhood Education 
and Care) practice’.  
The  concept  of  emotional  labour  has,  to  date,  been  associated  within  early  years 
practice with  the act of  caring  itself,  in  terms of  the  regulation of emotions of both 
oneself and another  (Boyer et al., 2013). However,  this  research  seeks  to widen  the 
scope of emotional  labour  to encompass  the psychological pressures experienced by 
EYPs as a result of their perceived inability to perform the caring role due to systemic 
restrictions placed upon them in this more professionalised environment.      
The  consequences of  such emotional  labour  can be widened beyond  the  impact on 











The concept  ‘emotional  labour’ was  first described by Hochschild  (1983, p. 7) as  the 
requirement to ‘induce or suppress feeling in order to sustain…outward countenance.’ 
A  more  recent  definition  is  provided  by  Wharton  (2009,  p.  147)  who  describes 




Brotheridge  and  Grandey  (2002)  suggest  emotional  labour  comprises  two  distinct 
strategies; deep acting and surface acting. Deep acting refers to the control of inward 
feeling which naturally modifies outward emotion whereas  surface  acting  relates  to 
the control of outward emotion  (Hulsheger & Lang, 2010). As Wharton  (2009) notes, 
the  dissonance  between  inward  feeling  and  outward  emotion  that  occurs  within 
surface acting can lead to psychological strain and elements of burnout. For example, 
Hulsheger and Lang (2010) found that regular surface acting in trainee teachers led to 





feelings’  from  the  young  children  they  are  responsible  for.  This  may  present,  for 
example,  in  the  form  of  a  distressed  child  upset  at  being  separated  from  his  /  her 
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parents  for  the  first  time. Another example might be  the anger displayed by a  child 
finding  it difficult  to adjust  to nursery  structures and expectations. EYPs must  invest 
emotional  labour  in  order  to  fulfil  the  requirement  to  maintain  patience  and 
understanding in the face of such emotion. 
Furthermore,  the requirement  for emotional  labour within  the caring aspect of early 
years practice extends beyond the  interactions with the children themselves to those 
involving  the  key  adults  surrounding  the  child    (Osgood,  2010)  or  those within  the 
‘mesosystem’ (Bronfrenbrenner, 1979). For example, Boyer et al. (2013) reported that 
EYPs  spoke of  the need  to  suppress  the  frustration elicited by  instances of parental 
apathy regarding their child’s achievement or behaviour. Moreover, Elfer (2012) notes 
the  presence  of  emotional  labour  in  inducing  or  suppressing  emotions  within 
















need  for  EYPs  to  have  access  to  support  systems which  can mitigate  the  negative 
impact  on  well‐being.  As  Osgood  (2010)  states,  the  negative  consequences  of 
emotional  labour  may  be  mitigated  by  opportunities  for  EYPs  to  reflect  upon  the 
presence  and  nature  of  the  emotional  strain  involved  in  their work.  Research  into 




Elfer  and  Dearnley  (2007)  implemented  a  form  of  Continuing  Professional 
Development  (CPD)  via  the  provision  of  structured,  didactic  and  interactive  training 
and support sessions for EYPs. Whilst evaluated positively by the participants in terms 
of significant experiential  learning and appreciation of the opportunity to share some 
of  the emotional challenges of  the  role,  the authors  recognised  that  this model was 
particularly  resource‐intensive,  requiring  regular  time  to  be  set  aside  for  training 
sessions with appropriate levels of professional facilitation. Following the conclusion of 
the  study,  and  for  a  variety  of  stated  reasons,  the  CPD was  abandoned.  An  earlier 
critique of this type of intervention is supplied by Manning‐Morton (2006, p. 47) who 
suggests  that working with young children  ‘touches deeply held personal values and 
often deeply buried personal experiences,  issues  that are not able  to be adequately 
addressed  through  standard,  content‐focused  training.’  Manning‐Morton  (2006) 
describes another support mechanism  (designed and  initiated by  the author) named 
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the  ‘Key  Times’ project.  The project  (described  as  ‘relationship‐based  learning’) was 
less didactic than that of Elfer and Dearnley (2007) with the creation of a social space 
that allowed for personal reflection, theoretical thinking and observations of practice 





This  research  study  assesses  the  impact  of  training  sessions  based  on  the  ‘Chimp 
Management’  (CM) model  (Peters, 2012) on  the  responses of EYPs  to  the emotional 
labour encountered within  their practice.  In  the CM model,  the  ‘psychological mind’ 
comprises of three distinct metaphors which represent different lobes of the brain; the 
chimp,  human  and  computer.  The  ‘chimp’  (the  limbic  brain)  is  portrayed  as  an 
‘emotional machine’, the ‘human’ (the frontal brain) is the self and the computer (the 




hijacks  (Peters,  2012).  The model  then  promotes ways  in which  the  chimp  can  be 
managed  in order  to prevent such hijacks, such as  ‘exercising’  the chimp  (expressing 
























































































































The names of  the participants were  changed  to ensure anonymity. Transcripts were 
analysed  in  line with  IPA techniques  (Smith et al., 2009) to enable exploration of the 
lived experience of the individual. Initial reading sought to establish emergent themes 
and  patterns.  Notations were  split  into  three  categories;  descriptive,  linguistic  and 
conceptual (interpretative); transcripts and notations were then revisited to begin the 
process of clustering Emergent Themes  into broader Superordinate Themes. A wider 
analysis  then  took place  to establish  commonalities  and  variations between  themes 
and  concepts  across  all  interviews.  This  process  enabled  a  further  higher  level 
clustering of Superordinate Themes into Master Themes.  
3.3.1 Pre‐intervention findings 


































She  continued by  suggesting  that  the  role of  the EYP was  like being on  a  ‘conveyor 
belt’.  I viewed this as Anna  looking upon her role as a  ‘non‐stop responsibility’ which 




















Freda  referred  to  the  impact  that  these  outward  signs  of  stress  can  have  on  the 
children when she suggested that ‘…the children feed off that, you see.’ 
Where situations are perceived to be so stressful, the role of the manager  is seen as 
challenging, with a  focus more often on what  is going wrong rather  than  finding  the 
time to praise good work. This can affect negatively  feelings of self‐worth within the 
workforce. Anna recognised this issue: 







find the  job fulfilling. Anna commented that  ‘it has to be more rewarding otherwise  I 
wouldn’t come in and deal with the stress of it all.’ Freda also referred to her fulfilment 
in supporting the children. She described aspects of her work as ‘fun’ and stated: 
…when  you  do  actually  sit  down  and  play  with  them,  it’s  their 
enjoyment from it…they are always saying come and play with me. 
 
Denise  concurred,  speaking  of  how much  she  loved  her  job,  particularly when  she 
received positive feedback from parents. She went on to say: 





together with  the emotional bonds  that developed with  the children  in  their care. A 
number  of  participants  suggested  that  the  relationships  with  parents  were  often 




own child up  in the same way that some of the parents want to and that often  it  is a 
case  of  ‘[coming]  to  some  arrangement’.  Some  parents  also  seemed  unwilling  to 
accept help particularly if it was intimated that their child required additional support 
from other agencies. Anna, for example, expressed concern that some parents refuse 
to access  the provision being offered  to  them and  referred  to one particular parent 
70 
 
who,  in  her  opinion,  ‘isn’t  willing  to  reach  their  hand  out  and  accept  the  help.’ 
Frustration was  also  interpreted  due  to  the  perception  that  the  development work 
undertaken with  the children  in  the early years setting was often compromised by a 
lack of parental activity at home. Cathy said: 
…with  certain  children’s  families  you  feel  like  you have  come  to a 












…it’s not  just the baby you  look after,  it’s the mum cos you can see 
that they are so upset about leaving this baby. 
 










Here  I  consider  those  aspects  of  stress  arising  from  organisational  or  systemic 











…the  role  has  got  harder  so  you  are  constantly  asking  them  [the 




















Sometimes  it  annoys  me…I  feel  we  don’t  really  need  all  the 
legislation…we  are  looking  after  children  and  that  is  our  main 
priority. 
 




one basis also appeared  in  the discussions  suggesting a  staff  to  child  ratio  that was 
lower  than some of  the participants  thought acceptable. Cathy  indicated  that,  in her 
opinion, there were not enough staff. Freda also said: 


























Here,  I  explore  how  the  intervention  affected  the  participants’  sense  of  ‘self’.  Four 
participants reported that they were more accepting of who they were in their world, 
which had affected positively  their  relationships with others. Others  commented on 
how they had enjoyed taking part in the course which had led to the development of 
some personal strategies and techniques that allowed them to cope with the stresses 





also made me  accept  flaws  cos  everybody  has  them.’  Freda  however  cautioned  by 
intimating  that  the  intervention  is not a panacea  for all  ills  in  that  the  ‘Chimp’ does 
sometimes take control of her emotions. She suggested that: 



















about  the  psychological  burden  of  her  role  and  how  she  would  often  take  these 











sense  of  perspective  and  acceptance  around  her  role,  allowing  her  to  take  a more 
considered approach to stressful situations: 














I  think  sometimes  you  can  stop  yourself  from  doing  something  or 





and  I  felt  better  in myself  that  I  had  actually  took  the  advice  on 
board  and  removed myself  from  the  situation  and  just  to  give  us 





Prior  to  the  intervention,  Anna  had  commented  that  on  occasions  the  job  had 
becoming all‐consuming and that she found it difficult to let go of the stress at the end 
of the day. She also talked about the challenges of dealing with external professionals 



























Master  themes  for  the  pre‐intervention  interviews  were  the  following:  ‘personal 
domain’,  ‘professional domain and  ‘organisational domain’.  In  terms of  the personal 
domain,  the  psychological  pressures  of  supporting  babies  and  young  children were 




and months of  care, only  for  these  to be broken  as  the  child moved on  to  another 
setting and  the cycle began again. This  is consistent with  the  findings of Boyer et al. 
(2013) who  noted  how  EYPs  experience  sadness  across work  and  home  due  to  the 
departure of children from the early years setting. There was also a common feeling of 
injustice at being undervalued by those senior to themselves. On a more positive note, 
all participants took great pride  in their work and  felt a degree of  fulfilment  in being 
able  to make a  real and positive difference  to  the children  in  their care and  to  their 
parents.  
In  terms of  the professional domain,  three participants  felt  that  the most  contested 
aspect of  their work was  the  interactions with parents who often, some participants 
felt,  set  unrealistic  demands  and  were  thought  to  be  less  than  pro‐active  in  the 
support activities with their own child at home. This left these participants concerned, 
frustrated and  sometimes angry,  feeling  that all  their hard work had gone  to waste. 
The  stresses  of  inter‐professional  relationships  also  came  to  the  fore,  in  terms  of 
tensions between managers and staff and in the lack of understanding and recognition 







the  children which  resulted  in  considerable  frustration  and  upset  for  the  EYPs.  The 
frequent  reference  to paperwork as one of  the main  stressors of  the  role  suggested 
that  the administrative burden and  the amount of  “red  tape” was  felt unnecessary, 
yielding  little benefit  to  the quality of  care delivered. This  corroborates  the work of 
Osgood (2010) who highlights a conflict between the ethics of care and performative 
discourse within  governmental  legislation.  Furthermore,  these  findings  indicate how 
emotional  labour  is not  just apparent when care  is being delivered within early years 
practice but often when EYPs are unable to deliver the care they feel is needed.  
In  the  post‐intervention  interviews  the  master  themes  were  identified  as  ‘self‐
development  and  enjoyment’  and  ‘self‐regulatory  strategies’.  Following  the 
intervention the participants seemed enthusiastic about applying the CM model in real 
life  situations.  Most  seemed  to  have  developed  a  clear  distinction  in  their  minds 
between the ‘Human’ and the ‘Chimp’ and were aware and accepting of situations  in 
which  they  described  the  Chimp  taking  over.  This  could  be  interpreted  as  a more 
balanced locus of control expectancy in which individuals recognise their own ability to 
influence their own outcomes as well as acknowledging that certain events might be 
impacted  by  other  factors  as  highlighted  by  April,  Dharani,  and  Peters  (2012). 




concept with a  familiar,  source  concept. The CM model demonstrates  the power of 




their personal  relationships and on  team  collaboration  in  terms of  sharing workload 
and devoting more time to communication with colleagues. The participants seemed 
to display more resilience and confidence about their role and their relationships with 




When the participants became aware of the  ‘Chimp’ and  its  impact on their thinking, 
this  enabled  them  to  focus  their  emotions within  a  particular  part  of  their  psyche, 
creating an opportunity to control these emotions more readily. This created, in some, 
a greater  sense of perspective, which enabled  them  to  take a more  considered and 
reflexive  approach  to  stressful  situation  which  might  previously  have  resulted  in 
conflict. This highlights  the potential of  the CM model  in enabling effective cognitive 
reappraisal. According to Ochsner and Gross (2008), reappraisal can comprise of both 
the  reinterpretation  of  situational  or  contextual  stimuli  or  increased  separation  by 







is effective  in  reducing  symptoms of  stress by easing  tension and discomfort  (Strick, 
Holland, Van Baaren, & Van Knippenberg, 2009). 
3.5.1 Limitations 
Of  course,  a  degree  of  caution  is  required when  interpreting  these  highly  positive 
results.  The  small  size  of  the  participant  cohort  restricts  the  generalisability  of  the 
findings, whilst  time  constraints  for  the participating EYPs necessitated  that  the CM 
training  course be  restricted  to  three one hour  sessions. More  sessions would have 
enabled a more in‐depth understanding of the theoretical underpinnings and potential 
applications of the model.  
An  additional  limitation  of  this  study  could  be  that  the  participants  selected  for 
interview were chosen by the manager of each early years setting involved. This could 
potentially have compromised the data to some extent, in that some participants may 
have  been  selected  by managers  in  anticipation  of what  they might  report  during 
interview. A study with greater scope may have been able to interview every member 
of  staff  involved  in  the CM  training  sessions  and  therefore  garner  a more  thorough 
representation of the views of each setting. 
3.5.2 Conclusion 
This work  addresses  the  lack  of  research  on  emotional well‐being  interventions  for 
EYPs.  This  research  is  unique  in  that  it  investigates  the  efficacy  of  a metaphorical 




equipped  to  manage  the  emotional  labour  within  their  practice.  The  CM  model 
enabled  the  participants  to  develop  emotional  regulatory  strategies  which  had  a 











through  the  use  of  this  type  of  intervention  has  the  capacity  to  produce  a  more 
positively motivated and contented workforce, which subsequently has  the potential 
to have a positive impact on the wellbeing of the children in their care. 
In  demonstrating  the  range  and  extent  of  the  emotional  labour within  early  years 
practice,  this  study  corroborates  the work of Osgood  (2010), Boyer  (2013) and Elfer 
(2007; 2012)  in highlighting the pertinence of this  issue. Furthermore, by highlighting 
the benefits of providing a structured framework to facilitate more effective reflection 
and  management  of  such  labour,  this  study  also  provides  a  warrant  for  systemic 
interventions  from  EPs  in  this  area.  This  could  comprise  of  a  wider‐scale 
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implementation  of  structured  frameworks  like  the  CM  model  amongst  early  years 
settings or the provision of CPD sessions to convey the importance of this issue to local 
authority early years teams. This study may also offer a suggestion of the  importance 
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Brackett et al  Study based on 123 teachers from three schools in south east of England with data collected via  N.9.2 – A little
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Study  Evidence  Conclusion
(2010)  an online survey over the course of one school day. The potential for error or bias comes from 
the relatively small and homogeneous sample and the self‐reporting methodology. However 
the recognised measurement tool used a system of expert scoring which reflect the extent to 
which a person’s responses match those of a sample of a group of experts in the field. Where 
the answer matches an additional weighting is applied to the score. This method is designed to 
add some robustness to the data, although it could be argued that it might skew the data 
towards the consensus expert opinion on the topic. 
Chang (2013) The sample size of 492 was relatively large albeit limited in terms of ethnic and geographical 
spread. Also the use of self‐reported data with those who perceived not to have been placed in 
a challenging position in the classroom potentially self‐excluding from the survey. Larger scale 
longitudinal studies would be required to ensure greater robustness of data. However the use 
of recognised measurement tools suggests some attempt to avoid error in data analysis. 
N.9.2 – A little
Gold et al (2009) The very small sample size of 11 primary school teachers all from schools within a small 
catchment area significantly impacts on the reliability of this data. The fact that all participants 
presented with stress‐related conditions together with the use of self‐reporting methods to 
collect the data also add elements of unreliability. No control group was employed which again 
limits the robustness of the results. 
N.9.3. – Not at all
Jennings et al 
(2011) 
Relatively small sample size creates significant issues around the robustness of data with a 
significant risk of error. Study confined to two groups In USA urban / suburban settings which is 
a potential source of bias. 
N.9.3. – Not at all
Roeser et al  Study based on the experiences of 113 teachers from Canadian and US schools in an 8 week 
intervention program. Authors note that samples are required from more ethnically and 
N.9.2 – A little
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Study  Evidence  Conclusion
(2013)  geographically diverse cohorts to ensure greater robustness of data and to limit the potential 
for error. The authors recognise that wider studies including some third party reported data 
and the use of more active control groups would strengthen the reliability of the data. They 
also note that the study included a motivated sample of teachers – those willing to sign up to 
an intensive 8 week intervention program. However the use of a randomised control design, 
with extensive efforts employed to ensure the comparability of control groups, gives some 
weight to the findings. 
Swartz & 
McElwain (2012) 
The small sample size of 24 female participants, all attending pre‐service teacher training in a 
US mid‐west university significantly impacts on the reliability of this data. The small scale of this 
study also impacted on the number of children observed. However the robust coding 
techniques and the naturalistic setting for the observations do reduce the potential for error. 
The authors note the high standard of the university which could impact on the quality of the 
pre‐service teachers involved in the study, thus affecting generalisability. The use of live 
observation rather than capturing interactions using audio‐visual recording was also seen as a 
limitation. Finally larger scale longitudinal studies would be required to ensure greater 
robustness of data. 
N.9.2 – A little
Tsouloupas et al 
(2009) 
The use of self‐reporting techniques and the cross sectional nature of the study are both 
potential sources of error or bias. Voluntary sign‐up to completion of the questionnaire might 
preclude those who are less well disposed to take part, possibly because of a lack of motivation 
which might exclude the very ones that the study aimed to capture. 
N.9.3. – Not at all
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N10 ‐ How generalisable are the study results? 
Study  Evidence  Conclusion
Benn et al (2012) Authors noted this was a preliminary study with limited sample size. More studies with larger, 
more diverse sample required to provide evidence of generalisability. Authors noted that more 
research was necessary to further assess the efficacy of the intervention. 
No Score
Brackett et al 
(2010) 
Authors note the limitations of the study in terms of the cohort of participants and the lack of 
longitudinal analysis. More studies with greater diversity of sample sizes would be needed to 
provide greater generalisability. 
No Score
Chang (2013) Author notes the limitations of the study in terms of the cohort of participants and the lack of 
longitudinal analysis. Also a relatively modest study of teachers’ internal and cognitive 
perceptions of particular incidents creates challenges in terms of claims of generalisability.  
More studies with greater diversity of sample sizes and longitudinal design would be needed to 
provide greater generalisability. 
No Score
Gold et al (2009) Authors noted this was a preliminary study with limited sample size based on a single 
intervention (8 week course). More studies with larger, more diverse sample required to 
provide evidence of generalisability together with some cross sectional analysis involving other 
forms of intervention. Authors noted that more research was necessary to further assess the 
efficacy of the intervention. 
No Score
Jennings et al 
(2011) 
Authors noted this was a preliminary study with limited sample size. More studies with larger, 
more diverse sample required to provide evidence of generalisability. Authors noted that more 
research was necessary to further assess the efficacy of the intervention. 
No Score
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Roeser et al 
(2013) 
Results based on sample of 113 teachers based in Canadian and US schools in urban and sub‐
urban locations. There was a low attrition rate. Authors recognise limitations of this study and 
suggest that greater generalisability could be achieved with a larger, more ethnically and 
geographically diverse sample. The use of self‐reported data collection techniques means that 
social desirability factors cannot be ruled out. The use of more objective third party data 
capture methods may add to the robustness of the data in this regard. However more objective 
measures were collected around physiological function. Despite its relatively small size the 
authors took care to ensure comparability of control groups. Results seem to support previous 
studies. 
No Score
Swartz & 
McElwain (2012) 
Results based on observation of small sample of 24 pre‐service teachers attending teacher 
training in US mid‐west university. Generalisability could only be assured with a larger, more 
ethnically and geographically diverse sample. Despite its small size the authors did use robust 
coding methods which would add to data reliability. 
No Score
Tsouloupas et al 
(2009) 
The research consisted of an online survey of 600 teachers working in the use, 91% of whom 
were Caucasian American. Authors note that the cross‐sectional nature of the study and the 
limitations in the coding process will impact on generalisability. The results of this research 
cannot be held to be generalisable. 
No Score
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N11 ‐ In light of the above, do the reviewers differ from the authors over the findings or conclusions of the study? 
Study  Evidence  Conclusion
Benn et al (2012) Overall, despite being a study of limited size, the robust methodology used allow the reviewer 
to conclude that the findings are robust despite further evidence being required in order to 
assess generalisability  and the resultant conclusions.  
N.11.1 No 
difference in 
conclusions 
Brackett et al 
(2010) 
Despite small sample size, the conclusions seem reasonably robust from the data collected. N.11.1 No 
difference in 
conclusions 
Chang (2013) This was a well conducted and comprehensive study despite the limitations acknowledged by 
the author. The hypothesized model seems valid and the data analysis was conducted using 
recognised measurement tools. The findings seem robust.  
 
N.11.1 No 
difference in 
conclusions 
Gold et al (2009) Despite small sample size, the conclusions seem reasonably robust from the data collected.
 
 
N.11.1 No 
difference in 
conclusions 
Jennings et al 
(2011) 
The author describes a more liberal significance level of 0.1% (p42), but no warrant for this 
decision is offered. This lack of clarity leads to questioning of findings and subsequent 
conclusions.  Differing results were obtained in each of the two study groups indicating other 
N.11.1 No 
difference in 
conclusions 
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factors were impacting on the results obtained.
Roeser et al 
(2013) 
A robust methodology was employed including both subjective and objective data sources. 
Despite the small size of the cohort and the willingness of this group to be involved in the 
study, the findings seem robust. 
N.11.1 No 
difference in 
conclusions 
Swartz & 
McElwain (2012) 
A robust coding methodology was used based on an established conceptual model. Despite the 
small size of the cohort and the study findings seem robust. 
N.11.1 No 
difference in 
conclusions 
Tsouloupas et al 
(2009) 
Despite the limitations around sample size and aspects of the methodology, the findings from 
the relatively small data set seem valid. 
N.11.1 No 
difference in 
conclusions 
 
N12 ‐ Have sufficient attempts been made to justify the conclusions drawn from the findings, so that they are trustworthy? 
Study  Evidence  Conclusion
Benn et al 
(2012) 
There was recognition of the study limitations by the authors. There was reference to other 
extant works in the field and how this research supports earlier hypotheses. This was a 
preliminary study with a small sample size. However the conclusions drawn from the findings of 
this study warrant a medium level of trustworthiness. 
N.12.3 Medium
Brackett et al  Authors state that this is the first study of its kind to seek answers to these questions. The use  N.12.3 Medium
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(2010)  of a recognised measurement tool adds somewhat to the trustworthiness of the data albeit 
that this data was based on cross‐sectional self‐reported results which can be unreliable. The 
findings of this study warrant a medium level of trustworthiness. 
Chang (2013) There was recognition of the study limitations by the author. This was a relatively large cross‐
sectional and self‐reported survey which explored perceptions and cognitive process in the 
context of a specific challenging event. There was significant reference to extant work in the 
field and the data was analysed comprehensively. The findings of this study warrant a medium 
level of trustworthiness. 
N.12.3 Medium
Gold et al (2009) There was recognition of the study limitations by the authors. Data was collected from a small 
number of self‐selected participants all of whom presented with some form of depressive 
condition. Further the results were based on self‐reported data which is often unreliable when 
reporting the success of an intervention in which the participant has invested time and effort. 
These limitations therefore give the study a low level of trustworthiness. 
 
N.12.4 Low
Jennings et al 
(2011) 
There was recognition of the study limitations by the authors. There was reference to other 
extant works in the field and how this research supports earlier hypotheses. This was a 
preliminary study with a small sample size. However the conclusions drawn from the findings of 
this study warrant a medium level of trustworthiness. 
N.12.3 Medium
Roeser et al 
(2013) 
There was recognition of the study limitations by the authors. A robust methodology was 
employed based on data obtained pre‐ post‐test and throughout an 8 week intervention 
program. There was reference to other extant works in the field and how this research supports 
N.12.2 High
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earlier hypotheses. The sample size was relatively small and homogeneous. However the 
conclusion drawn from the study findings warrant a high level of trustworthiness. 
Swartz & 
McElwain (2012) 
There was recognition of the study limitations by the authors. A robust data coding 
methodology was used. There was reference to other extant works in the field and how this 
research supports earlier hypotheses. The sample size was relatively small and homogeneous. 
However the conclusion drawn from the study findings warrant a medium level of 
trustworthiness. 
N.12.3 Medium
Tsouloupas et al 
(2009) 
There was recognition of the study limitations by the authors. The cross‐sectional nature of an 
online survey added to the self‐reporting nature of this method gives some concern over the 
trustworthiness of the findings. The research questions aim to explore aspects of perceptions 
which seem too subjective and nuanced to be captured using this method alone. Finally, the 
relatively small size and its homogeneous nature give the study a low level of trustworthiness. 
N.12.4 Low
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Appendix 2 
Informed Consent Form 
Study title: Managing emotions in early years settings 
Principal Researcher: Adam Baron (Trainee Educational Psychologist) 
Supervisor: Dr Richard Parker (Academic Tutor, Newcastle University) 
Researcher background 
My name is Adam Baron and I am a trainee on the Doctorate in Applied Educational 
Psychology course at Newcastle University and a trainee EP with Wigan Educational 
Psychology Service. 
Purpose of study 
Working in early years settings can be very emotionally draining for practitioners. 
Examples of emotionally stressful situations within early years practice could include 
the maintenance of patience needed to deliver repeated instruction to a struggling 
child or the ongoing provision of emotional support for an upset or angry child. The 
frequency of this type of situation points to the need to investigate potential strategies 
to mitigate the impact of emotions within early years practice. This research study will 
investigate the perceptions of early years practitioners on an intervention designed to 
reduce the impact of emotionally stressful situations. 
Outline of study 
This study aims to explore the use of a model entitled ‘Chimp Paradox’ (designed by Dr 
Steve Peters) within early years practice.  This model refers to an internal ’chimp’ 
which thinks emotionally and is guided by impressions and feelings. The model 
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attempts to help people recognise when the ‘chimp’ might be hijacking thoughts and 
behaviours and compares such thoughts to ‘human’ thoughts which are logical and 
guided by facts and truth.  
Nature of participation 
3‐4 practitioners from your setting will participate in this research. Each practitioner 
will participate in the three ‘Chimp Paradox’ training sessions whilst one practitioner 
will be asked, in addition, to volunteer to participate in interviews before and after the 
training sessions (please see below). 
Session 1: Pre intervention interview exploring the role of the Early Year Practitioner (1 
practitioner for 60 minutes) 
Session 2: ‘Chimp Paradox’ training session 1 (3‐4 practitioners for 60 minutes) 
Session 3: ‘Chimp Paradox’ training session 2 (3‐4 practitioners for 60 minutes) 
Session 4: ‘Chimp Paradox’ training session 3 (3‐4 practitioners for 60 minutes) 
Session 5: Post intervention interview exploring the participants’ experience of the 
‘Chimp Paradox’ model (1 practitioner for 60 minutes) 
Data collection 
Interviews will be audio recorded and typed up for later analysis. Participants will also 
be asked to complete a questionnaire relating to the intervention at the beginning and 
end of the research process; this will also be used for analysis.   
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Anonymity 
Any information you provide over the course of this study will remain anonymised.  It 
will be stored on a secure, password protected computer and recordings will be 
destroyed once transcribed. 
Right to withdraw 
If you wish to withdraw from the study at any time over the course of the research 
process, you are free to do so with no obligation to give a reason.    
Feedback on study outcomes 
A copy of the results of the study will be sent to each participant in mid ‐ 2015. 
Consent signature 
By signing this form you voluntarily agree to participate in this research study.  
Signature of participant  
………………………………………………………………………………………………………. 
Date:…………………………………………………………… 
Thank you for your participation.  
Contact details  
If you have any questions or queries about this research project, please direct them to 
the following email address and I will endeavour to reply within 48 hours. 
a.baron@ncl.ac.uk 
You can also contact my research supervisor via the following email address. 
r.parker@ncl.ac.uk    
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Appendix 3 
Pre‐training interview guide 
Question sequence 
 Tell me about the role of an Early Years practitioner. 
 What do you like best about your role? 
 What are the main challenges of the role? 
 How do you feel most effective in your role? What do you and other people notice 
when you feel you are most effective? 
 Are there any times when you feel less effective in your role? 
 Could you give me some examples of aspects of your role that make you feel good? 
 Can you give me some examples of your job that cause you stress? 
 How did this affect you in your job and outside of work? 
 Do you feel differently now about that to how you felt at the time? 
 Did this change how you think about yourself as an early years practitioner? 
 What do you do to manage stress when/if it occurs? 
 Do you find this effective? 
Prompts/probes 
‘Can you tell me more about that?’ 
‘How did you feel? 
 ‘Tell me what you were thinking?’ 
‘What do you mean by that?’ 
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Post training interview guide 
Question Sequence 
 
 Tell me about your experience of the Chimp paradox sessions. 
 
 Can you tell me about the aspects of the model that you found most useful within 
the sessions, if any? How did you find them useful? 
 
 Tell me about your experiences of applying the Chimp model? 
 
 Can you describe a specific example of when you applied the model? 
 
 Why do you think the model was effective/not effective in this instance? 
 
 How did using the model make you feel? 
 
 Any other examples? 
 
 Has the Chimp paradox model changed your perception about ability to deal with 
stressful situations? 
 
 Have the Chimp paradox sessions changed the way you think about your role in 
early years? 
 
 Tell me your views on the potential of the model to positively impact upon well‐
being in early years practitioners? 
 
Prompts/probes 
‘Can you tell me more about that?’ 
‘How did you feel? 
 ‘Tell me what you were thinking?’ 
‘What do you mean by that?’ 
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Appendix 5 
Example master, superordinate and emergent theme trail 
Master  Superordinate themes Emergent themes 
PE
RS
O
N
AL
 DO
M
AI
N
 
Lack of self‐worth (all related to 
adult relationships) 
 
 
 
 
Worries around underperformance 
Doubting own ability 
Feeling of being undervalued 
Self‐depreciation 
Sense of injustice 
Lacking self‐confidence 
Negative emotions  Emotional investment (labour) 
Emotional self‐neglect 
Feeling consumed 
Constant ‘churn’ of work 
Altruistic mind‐set 
Concern over impact of own stress on 
children 
Emotional labour 
Self‐doubt 
Coping strategies 
Self‐fulfilment (all related to work 
with children) 
 
Pride of working in the role 
Self‐worth 
Self‐development 
 
 
 
